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1. COMPRENDERE PER APPRENDERE: PROMUOVERE IL PLURILINGUISMO ATTRAVERSO 
L’INTERCOMPRENSIONE 
 
Negli ultimi anni diversi giornalisti italiani hanno riportato la notizia secondo cui 
l’italiano sarebbe al quarto posto nella classifica delle lingue più studiate nel mondo 
(Gasperetti, 2014; Lapiccirella, 2016; Maugeri, 2016): tale affermazione, smentita per 
mancanza di dati empirici da articoli più recenti (Pagella politica, 2019), non rispecchia 
decisamente la situazione dell’italiano presso gli istituti di Romanistica e i Centri linguistici 
d’ateneo di alcune università tedesche (Accademia della Crusca, 2014; Delonge, Karbach, 
2015; Cortelazzo, 2015). 
Da un lato il passaggio dal Magister al Master ha determinato un cambiamento dei piani 
di studi, per cui gli studenti di Romanistica non sono più tenuti ad approfondire la 
conoscenza di più lingue romanze (Kultusministerkonferenz, 2001); dall’altro, laddove lo 
studio di una lingua straniera non sia strettamente legato al piano di studi, la scelta cade 
prevalentemente sull’inglese (Balboni, 2011: 66). 
Eppure il Consiglio d’Europa propone agli Stati membri un’educazione plurilingue e 
interculturale, di cui definisce i principi fondatori e le finalità (Consiglio d’Europa, 2018): 
sebbene si tratti di obiettivi legati alla formazione scolastica, nell’attuale contesto di 
globalizzazione, lo sviluppo di competenze interculturali e la promozione del 
plurilinguismo risultano elementi fondamentali anche di un’adeguata formazione 
universitaria. 
In tale contesto, «un lavoro integrato di promozione e insegnamento delle lingue 
romanze» (Balboni, 2011: 57) non solo sarebbe in linea con i principi e gli obiettivi del 
Consiglio d’Europa, ma risulterebbe vantaggioso anche per la diffusione e la promozione 
stessa di suddette lingue, salvaguardandole dalle esigenze legate alla “moda” del momento 
(Balboni, 2011: 57). 
Non a caso la didattica delle lingue straniere si è interessata negli ultimi anni 
all’intercomprensione (Evenou, 2016: 68), intesa non solo come «situazione comunicativa 
in cui gli interlocutori si esprimono in lingue diverse pur comprendendosi» (Bonvino, 
Jamet, 2016: 9) bensì anche come « approccio didattico che mira a determinare le 
condizioni perché avvenga questo tipo di comunicazione» (Bonvino, Jamet, 2016: 9): lo 
sviluppo di competenze ricettive non solo risulta perfettamente in linea con la separazione 
delle competenze, così come presentata nel QCER, Quadro comune europeo di 
riferimento per la conoscenza delle lingue (Evenou, 2016: 74), ma permette altresì di 
valorizzare le preconoscenze e le competenze già acquisite per sviluppare un repertorio 
linguistico attraverso un apprendimento non più rivolto al modello del parlante nativo 
ideale (Evenou, 2016: 74), ma piuttosto alla valorizzazione del plurilinguismo e 
dell’interculturalità. 
 
1 Rheinisch-Westfälische Technische Hochschule Aachen (RWTH). 
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Optare per un approccio intercomprensivo non vuol dire dunque privilegiare la 
quantità a discapito della qualità, bensì decidere consapevolmente di sfruttare la 
somiglianza tra le lingue, fattore che può facilitare l’apprendimento (Ringbom, 1987; 
Kellerman, 1987), per permettere una comunicazione anche senza lingua franca, come 
avviene ad esempio in ambito scandinavo (Haugen, 1966; Gooskens, 2007) e come non 
dovrebbe risultare più inconcepibile nell’Europa della Brexit. Considerando quindi che le 
lingue romanze presentano in tutti i livelli di organizzazione della lingua somiglianze tali 
da facilitare la mutua comprensione (Klein, Stegmann, 1999), integrare l’attuale offerta 
formativa degli istituti e dei Centri linguistici d’ateneo seguendo un approccio didattico di 
tipo intercomprensivo vorrebbe dire sia valorizzare le lingue romanze nel loro insieme sia 
recuperarne il grande potenziale con l’obiettivo di formare studenti plurilingui e 
metalinguisticamente consapevoli (Bonvino, Cortés Velásquez, 2016: 116). 
In questa cornice l’Istituto di Romanistica dell’Università RWTH di Aquisgrana, 
attraverso il progetto In der Welt zuhause/A casa nel mondo, si propone di ampliare gli 
strumenti didattici attualmente a disposizione (Bonvino, Jamet, 2016: 20-21) e di realizzare 
materiale didattico che permetta a studenti universitari di sviluppare una competenza 
plurilingue sfruttando le preconoscenze in lingue romanze acquisite sia durante il percorso 
scolastico e/o universitario sia in altri contesti: fornendo agli studenti gli strumenti 
necessari a sviluppare competenze ricettive, si auspica oltre alla promozione del 
plurilinguismo, dell’autonomia e della capacità di riflessione metalinguistica di studenti 
provenienti da tutte le facoltà, anche un avvicinamento a un complesso di lingue viste 
sempre più come “simili” e sempre meno come “straniere” (De Carlo, 2011: 23). 
A tal proposito il presente lavoro intende da un lato presentare la riflessione alla base 
della definizione di linee guida (capitolo 2) e di modalità (capitolo 3) per la realizzazione 
e per l’offerta di suddetto materiale, dall’altro illustrare a titolo esemplificativo come i 
risultati di un’indagine sul tema dell’intercomprensione tra lingue romanze condotta tra 
gli studenti dell’Università RWTH di Aquisgrana offrano un riscontro alla riflessione 
teorica e possano supportare l’ideazione del materiale didattico (capitolo 4). 
 
 
2. CAPOVOLGERE SENZA STRAVOLGERE: LINEE GUIDA PER UNA PROPOSTA DI 
      MATERIALE DIDATTICO INTERCOMPRENSIVO 
 
Sebbene la voce intercomprensione sembri ancora mancare nei dizionari generali di 
lingua italiana, come già notato nel 2011 da Anquetil, De Carlo (De Carlo, 2011: 54), 
l’approccio intercomprensivo alla didattica delle lingue, non solo romanze, non è 
certamente nuovo, anzi è alla base di una serie di proposte metodologiche e didattiche 
finalizzate ad allargare «le frontiere dell’intercomprensione spontanea attraverso un’azione 
educativa» (De Carlo, 2011: 55). 
Tra queste spicca sicuramente in ambito germanofono EuroComRom, progetto che sulla 
base di preconoscenze in tedesco, lingua materna, in inglese e in una lingua romanza 
appresa a scuola, solitamente il francese, propone una strategia di deduzione delle altre 
lingue romanze attraverso il modello dei setti setacci (Klein, Stegmann, 1999), offrendo 
agli apprendenti un apparato di strumenti di riferimento per il passaggio da una lingua 
all’altra:  
 
 lessico internazionale (LI), ossia il lessico condiviso da diverse lingue viventi non solo 
romanze; 
 
 lessico panromanzo (LP), cioè circa 500 parole condivise da tutte o da molte lingue 
romanze; 
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 corrispondenze fonologiche (CF), che mostrano la regolarità nella correlazione tra 
specifiche combinazioni di foni nelle diverse lingue romanze; 
 
 grafie e pronunce (GP), intese come convenzioni ortografiche e convenzioni di 
pronuncia; 
 
 strutture sintattiche panromanze (SSP), che rivelano le somiglianze relative alla 
struttura della frase nelle lingue romanze;  
 
 elementi morfosintattici (EM) che presentano somiglianze nelle varie lingue romanze; 
 
 “eurofissi” (EF), cioè prefissi e suffissi latini e greci che consentono di dedurre il 
significato di parole composte; 
 
 parole di profilo (PP), non presentate come un ottavo setaccio bensì come un ulteriore 
aiuto allo sviluppo della competenza ricettiva tramite un elenco separato di parole 
frequentemente usate nelle singole lingue romanze, ma difficilmente deducibili a 
partire da altre lingue romanze. 
 
Suddetto compendio, che non si presenta come un manuale con lezioni strutturate 
bensì appunto come un modello, rappresenta una solida base per lo sviluppo di materiale 
didattico relativo all’intercomprensione, in quanto unisce Sprachwissenschaft e Sprachpraxis, 
ossia propone dei sunti e delle tabelle di corrispondenze fonologiche, morfologiche, 
sintattiche e lessicali non molto lontani dagli apparati lessicali e grammaticali presenti nei 
libri di testo per l’insegnamento della lingua straniera, stilati sulla base di concetti linguistici 
che si ricollegano piuttosto a un discorso metalinguistico, esposti brevemente per 
introdurre i setacci e approfonditi in  volumi specifici (Klein, Reissner, 2003). 
In questo senso il modello dei sette setacci da un lato offre gli strumenti per migliorare 
le proprie competenze ricettive nelle diverse lingue romanze (Sprachpraxis) e dall’altro 
permette di riflettere su aspetti linguistici all’origine delle differenze e delle somiglianze 
tra le lingue romanze (Sprachwissenschaft), incoraggiando la riflessione metalinguistica. 
L’idea di proporre materiale didattico basato su questo modello nasce dalla 
consapevolezza che, laddove Sprachpraxis e Sprachwissenschaft si integrino, sia possibile e 
auspicabile formare non solo studenti plurilingui, bensì anche studenti capaci di riflessione 
metalinguistica autonoma: in un contesto formativo universitario come quello attuale, in 
cui  gli studenti hanno costantemente accesso all’informazione online e «i docenti non 
sono più i depositari del Sapere» (Maglioni, Biscaro, 2014: 13), è ancora compito degli 
esperti della lingua guidare i discenti a orientarsi sempre più autonomamente in questo 
mare magnum. 
Il materiale didattico proposto deve quindi rispettare un principio di strutturazione tale 
da permettere di guidare gli studenti verso gli obiettivi predefiniti attraverso una 
progressione dei contenuti e un feedback regolare, pur garantendo una flessibilità nella 
fruizione, fondamentale se si considera l’eterogeneità dei destinatari, e la possibilità di 
differenziare l’apprendimento secondo un principio di autonomia: autonomo è in tal senso 
il discente che può scegliere quando, dove e in che misura usufruire del materiale didattico 
a disposizione, senza dover rinunciare a un riscontro, inteso sia come feedback sia più in 
generale come possibilità di interagire e di confrontarsi. È  essenziale che il materiale tenga 
conto del principio di cooperazione, cioè che sia concepito in modo tale da permettere il 
confronto e la condivisione, mirati sia a sviluppare le competenze linguistiche e 
metalinguistiche sia a preparare gli studenti al mondo del lavoro, dove «nessuno fa più 
nulla da solo. E le aziende verificano nei colloqui di selezione del personale proprio i 
soggetti più portati al team working» (Maglioni, Biscaro, 2014: 42). Ai principi già 
menzionati si aggiunge infine l’interattività, ossia la capacità del materiale stesso di 
rispondere alle esigenze dello studente, ad esempio con attività di recupero e/o 
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potenziamento, ma anche con attività ludiche che stimolino l’interesse e la motivazione 
intrinseca (Ryan, Deci, 2000). 
A questo punto è importante e naturale sottolineare che i principi descritti si riflettono 
perfettamente nell’approccio metodologico della classe capovolta o flipped classrooom 
(Maglioni, Biscaro, 2014), in cui il discente studia in maniera autonoma (autonomia) i 
contenuti predisposti dal docente stesso (strutturazione) prima di partecipare alla lezione 
in presenza, vista piuttosto come una sede in cui chiedere chiarimenti ed esercitarsi 
(cooperazione e interattività). Tale modello è già adottato con successo per 
l’insegnamento in modalità blended presso la stessa Università di Aquisgrana (RWTH, 
2018), il che suggerisce che il connubio flipped e blended possa essere vincente anche per la 




3. MESCOLARE PER ARRICCHIRE: LA MODALITÀ BLENDED 
 
Nel 2018 How language shapes the way we think di Lera Boroditsky, incentrato sulla 
relazione tra lingua e pensiero, è stato uno dei video maggiormente visualizzati tra la serie 
di conferenze TED Talks (TED, 2019) mentre Duolingo, applicazione per 
l’apprendimento delle lingue, è stata eletta da Apple migliore app dell’anno (Apple, 2019). 
Tali dati suggeriscono un interesse verso le lingue e le tematiche legate alla linguistica 
da parte di un vasto pubblico, la cui composizione e le cui motivazioni non sono oggetto 
di analisi in questa sede, e indicano inoltre che questo tipo di formato, cioè brevi video e 
app con esercizi interattivi, è in generale apprezzato per la trasmissione e la fruizione di 
contenuti relativi alla lingua. 
In un’epoca come quella attuale in cui gli studenti universitari possono essere 
costantemente online e in cui si cercano di mescolare, in inglese appunto to blend, metodi 
e tecniche tradizionali con gli strumenti offerti dall’e-learning e dalle nuove tecnologie 
(Reinmann-Rothmeier, 2003: 30) per ottenere il massimo dei vantaggi, sembra 
fondamentale mantenere uno sguardo al blended-learning per offrire materiale didattico 
innovativo, esaustivo ed efficace. 
Nel caso di un approccio intercomprensivo, che tenga conto di contenuti relativi sia 
alla Sprachwissenschaft che alla Sprachpraxis e dei principi precedentemente illustrati (§ 2), un 
approccio blended risulterebbe particolarmente utile in quanto permetterebbe di combinare 
l’autonomia nella fruizione dei contenuti online, la possibilità di cooperare sia online sia 
durante le lezioni in presenza e l’interattività garantita da una varietà di elementi e di 
formati (Reinmann-Rothmeier, 2003: 13-14). L’opportunità di integrare testo, immagini, 
audio e video nonché di lavorare con collegamenti e contenuti multimediali e interattivi 
(Reinmann-Rothmeier, 2003: 13) consentirebbe ai docenti di predisporre una grande 
varietà di materiale e agli studenti di avere accesso a una pluralità di contenuti, volti a 
rispecchiare l’eterogeneità dei discenti nonché le diverse dimensioni della lingua. 
Il fine ultimo è dunque optare in ambito universitario per un approccio didattico 
intercomprensivo flipped e blended grazie al quale, per citare De Mauro, la «Hörsaal, un 
auditorium fatto di uditori singoli e muti [...] diventa una Arbeitsaal, un laboratorium di 
persone che collaborano tra loro e con l’insegnante, e l’insegnante con tutti e con ciascuno 
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4. INDAGARE PER VERIFICARE: COSA PENSANO GLI STUDENTI? 
 
Alla luce delle riflessioni teoriche presentate nei precedenti capitoli, l’Istituto di 
Romanistica dell’Università RWTH di Aquisgrana ha realizzato un questionario (cfr. 
Allegato) da sottoporre, su base volontaria, agli studenti del Centro Linguistico d’Ateneo 
dell’Università RWTH di Aquisgrana con conoscenze in almeno una lingua romanza (a 
partire dal livello B1) e agli studenti dell’Istituto di Romanistica, con l’obiettivo di 
indagare: 
 
1. in che modo le preconoscenze nelle lingue romanze aiutino i partecipanti all’indagine 
nella comprensione di testi in altre lingue romanze; 
 
2. quali elementi presentino particolari difficoltà e mediante quali strategie gli studenti 
potrebbero imparare a superare questi ostacoli; 
 
3. in che misura/con che modalità risulti interessante proporre del materiale online 
relativo a suddette strategie a studenti provenienti da tutte le facoltà. 
 
Il questionario proposto (cfr. Allegato) è suddiviso in tre parti:  
 
1. la prima parte mira a raccogliere dati generici sulle competenze linguistiche degli 
studenti e sulle modalità di acquisizione di tali competenze. 
 
2. La seconda parte del questionario si presenta come un esercizio di comprensione del 
testo: agli studenti viene richiesto di  
 
a. leggere due brevi testi autentici, tratti da articoli di giornale, in una o due lingue 
romanze, a scelta tra italiano, francese e spagnolo, in cui non hanno conoscenze; 
 
b. specificare se conoscono già il tema dell’articolo, dato rilevante per verificare se 
le informazioni contestuali abbiano influenzato gli studenti nelle risposte 
indipendentemente dall’effettiva comprensione del testo; 
 
c. indicare se 5 affermazioni relative al testo sono vere oppure false, precisando se 
sono sicuri della risposta perché hanno compreso specifiche parti del testo, se 
deducono la risposta dal contesto generale o se non sono in grado di rispondere 
a causa delle difficoltà linguistiche (k.A.). Una tale distinzione permette di 
individuare le parti del testo risultate complesse agli studenti dal punto di vista 
strettamente linguistico. 
 
d. Ai partecipanti viene infine esplicitamente richiesto di sottolineare gli elementi del 
testo che hanno rappresentato una maggiore difficoltà dal punto di vista 
linguistico, per avere un riscontro effettivo. 
 
3. La terza parte del questionario è rivolta invece a un’autovalutazione delle competenze 
ricettive dei partecipanti e a una verifica del loro interesse nei riguardi delle strategie 
intercomprensive e delle possibili modalità e forme di apprendimento di tali strategie. 
 
L’idea è ottenere dai destinatari stessi del materiale didattico un riscontro che possa 
aiutare nell’ideazione e nella realizzazione del materiale, tenendo conto da un lato delle 
difficoltà riscontrate nella comprensione e dall’altro delle modalità e dei formati preferiti 
per l’apprendimento. 
A tal proposito di seguito vengono illustrati a titolo esemplificativo alcuni risultati 
dell’analisi delle risposte ottenute dagli studenti dei corsi d’italiano (livelli B1 e B2) offerti 
dal Centro linguistico d’Ateneo, per mostrare in che modo la riflessione teorica abbia un 
riscontro nelle risposte fornite dagli studenti e come tale questionario possa supportare la 
realizzazione di strumenti didattici. 
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4.1. Un esempio di analisi  
 
4.1.1. Le preconoscenze linguistiche dei partecipanti dei corsi d’italiano 
 
Tra gli studenti iscritti ai 2 corsi di livello B1 e al corso di livello B2 del Centro 
linguistico d’Ateneo, 20 studenti hanno partecipato all’indagine tra il 17 e il 27 giugno 
2019 e tra questi 15 hanno svolto l’esercizio di comprensione in una lingua romanza in 
cui non hanno nessuna preconoscenza, mentre gli altri 5 hanno indicato di avere 
conoscenze di livello A1 e A2 nella lingua in questione. I risultati analizzati a titolo 
esemplificativo in questa sede si limiteranno ai 15 studenti senza preconoscenze. 
Pur non avendo ancora sostenuto il test finale per il raggiungimento del livello, avendo 
partecipato all’indagine nella terz’ultima settimana del semestre e lavorando già da diversi 
mesi con testi in lingua italiana di livello B1, anche gli studenti iscritti al corso B1 sono 
stati ammessi all’indagine. 
Dei 9 studenti del corso di livello B1 che hanno partecipato all’indagine 3 studenti non 
hanno alcuna preconoscenza in altre lingue romanze, 5 hanno preconoscenze in latino o 
in un’altra lingua romanza e 1 solo studente ha preconoscenze in più di una lingua 
romanza. 
Per quanto riguarda invece i 6 studenti del corso di livello B2, 2 studenti non hanno 
nessuna preconoscenza in altre lingue romanze, 1 studente ha preconoscenze in un’altra 
lingua romanza, 2 studenti in altre 2 lingue romanze (o in un’altra lingua romanza e in 
latino) e 1 studente in altre 2 lingue romanze e in latino. 
È interessante notare che per 5 dei 15 studenti, quindi un terzo, l’italiano è la prima 
lingua romanza di studio. Tutti gli studenti hanno preconoscenze in tedesco e in inglese. 
 
 
4.1.2. I contesti di apprendimento  
 
Se si escludono i 2 studenti di madrelingua spagnola, l’apprendimento delle lingue 
romanze è avvenuto prevalentemente in contesto scolastico e/o universitario sia per gli 
studenti del corso B1 che per quelli del corso B2: a questi dati, che si possono definire 
omogenei, si aggiungono altre modalità di contatto con la lingua, ossia nel corso di livello 
B2 2 studenti studiano una lingua romanza con un tandem e 1 studente ha una ragazza la 
cui lingua materna è una lingua romanza, mentre nel livello B1 1 studente studia una lingua 
romanza con un tandem, 1 studente ha trascorso un periodo all’estero e 1 studente ha 
frequentato un corso di lingua privato. 
Nel corso B2 5 studenti su 6 utilizzano inoltre un’app per l’apprendimento delle lingue 
straniere, mentre nel corso B1 3 studenti utilizzano anche un’app, 1 studente usa una chat 
online e gli altri 5 studenti non usano né applicazioni né chat né siti internet. 
Le motivazioni indicate dagli studenti per l’uso o meno di un’applicazione per 
supportare l’apprendimento sono indicate nella Tabella 1. 
Dalla tabella emerge una varietà di preferenze nelle modalità di apprendimento delle 
lingue straniere dei 15 studenti in questione. A tal proposito è interessante notare come la 
proposta di materiale didattico intercomprensivo che segua un approccio flipped e blended 
possa soddisfare  
 
1. l’esigenza di una varietà di supporti e di contenuti 
2. l’esigenza di flessibilità e/o autonomia nell’utilizzo del materiale 
3. il desiderio di imparare con altri studenti 
4. il desiderio di essere guidati nell’apprendimento 
5. l’esigenza di avere un riscontro durante l’apprendimento 
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e risulti in tal senso necessaria e auspicabile per rispondere efficacemente ai bisogni dei 
discenti 
 
Tabella 1. Motivazioni nell’uso o meno di un’app 
 
Utilizza un’app perché N. studenti Non utilizza un’app perché N. studenti 
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4.1.3. I risultati dell’analisi del testo 
 
Dei 9 studenti del corso B1, 2 hanno svolto l’esercizio di comprensione sui testi in 
francese, 4 sui testi in spagnolo e 3 studenti hanno svolto gli esercizi per entrambe le 
lingue, il tutto senza il supporto di alcun tipo di materiale ausiliario. 
Tenendo conto delle risposte date in maniera esatta sia con certezza sia in base al 
contesto, la situazione è la seguente: 
 
 per il primo testo in francese 1 studente ha risposto correttamente a tutte le domande, 
3 studenti hanno risposto correttamente a 3 domande su 5 e 1 studente a 2 su 5; 
 
 per il secondo testo in francese 1 studente ha saputo rispondere correttamente a 3 
domande su 5, 3 studenti hanno risposto in maniera esatta solo a 1 domanda su 5 e 1 
studente non ha svolto l’esercizio e non ha risposto ad alcuna domanda; 
 
 per il primo testo in spagnolo 1 studente ha saputo rispondere correttamente a tutte 
le domande, 3 studenti hanno risposto bene a 3 domande su 5, 2 studenti hanno 
risposto esattamente a 2 domande su 5 e 1 solo studente ha risposto correttamente a 
1 sola domanda; 
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 per il secondo testo in spagnolo 1 studente ha risposto correttamente a tutte le 
domande, 2 studenti a 4 domande su 5, 2 studenti a 3 domande su 5, 1 studente a 2 
domande su 5 e 1 solo studente a 1 domanda su 5. 
 
Per quanto riguarda gli studenti del corso B2, 3 studenti hanno svolto gli esercizi 
relativi ai testi in francese, 2 studenti hanno letto i testi in spagnolo e 1 studente ha lavorato 
con le 2 lingue, il tutto senza alcun materiale ausiliario, ottenendo i seguenti risultati: 
 
 per il primo testo in francese 1 studente ha risposto correttamente a tutte le domande, 
1 studente a 4 domande su 5, 1 studente a 3 domande su 5 e 1 studente a 2 domande 
su 5; 
 
 per il secondo testo in francese 1 studente ha risposto correttamente a 4 domande su 
5 e 3 studenti a 3 domande su 5; 
 
 per il primo testo in spagnolo 2 studenti hanno risposto esattamente a tutte le 
domande e 1 studente a 4 domande su 5; 
 
 per il secondo testo in spagnolo i 3 studenti hanno risposto bene a 3 domande su 5. 
 
Senza voler analizzare dettagliatamente i singoli risultati in questa sede, è sicuramente 
fondamentale sottolineare che tutti gli studenti in questione hanno risposto correttamente 
ad almeno 1 domanda e hanno quindi compreso almeno una parte delle informazioni 
contenute nei testi letti. L’ipotesi che tale risultato sia il frutto delle preconoscenze degli 
studenti e non di un tentativo fortuito è supportata sia dall’anonimità dei questionari sia 
dalla possibilità per i partecipanti di non indicare se l’affermazione è vera o falsa, 
scegliendo l’opzione Keine Angabe (k.A.). 
Si tratta di un risultato positivo se si tiene conto che per tutti i 15 studenti si è trattato 
del primo contatto con un esercizio di tipo intercomprensivo e che 5 dei 15 studenti 
conoscono unicamente una lingua romanza, l’italiano. 
Le parti del testo indicate dagli studenti come elementi più problematici costituiscono 
un aiuto fondamentale da un lato per un controllo incrociato tra le risposte date e gli 
elementi del testo percepiti come difficili, dall’altro in quanto supporto per la preparazione 
di esempi ed esercizi nell’ottica dei sette setacci. Un’adeguata analisi di tali elementi 
permette quindi di definire  
 
1. in quali casi gli elementi del testo percepiti come difficili abbiano ostacolato la 
comprensione del testo, il tutto tenendo conto della preconoscenza di informazioni 
contestuali; 
 
2. in quali casi e in che modo tali elementi avrebbero potuto essere dedotti mediante 
un’introduzione al modello dei sette setacci. 
 
Nell’ottica della realizzazione di materiale didattico incentrato su specifici aspetti della 
lingua ancor più che sul contesto della comunicazione, il secondo punto risulta 
particolarmente significativo ed è oggetto di un’analisi più accurata nel capitolo seguente. 
 
 
4.1.4. Gli elementi problematici passati ai setacci 
 
Per offrire un concreto esempio di come sia possibile aiutare gli studenti a migliorare 
la propria competenza ricettiva nelle lingue romanze grazie a materiale didattico incentrato 
sul modello dei sette setacci, comprendente anche un riferimento alle parole di profilo, di 
seguito si presenta l’analisi degli elementi testuali indicati dalla maggior parte degli studenti 
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come problematici, al fine di illustrare come gli strumenti del modello EuroComRom 
potrebbero facilitarne la comprensione. 
In riferimento al primo testo in francese, un articolo relativo alle elezioni europee, si 
chiede agli studenti se sia vero che l’Europa dell’Est e l’Europa dell’Ovest abbiamo 
riscontrato una partecipazione simile alle elezioni, affermazione confutata nel testo da “Si 
le regain de participation des moins de 30 ans – souvent présentés jusqu’ici comme plutôt indifférents à la 
cause européenne – est notable en France et en Allemagne, elle reste en deçà de la moyenne dans un pays 
comme la Pologne”2. 
Proprio la frase elle reste en deçà de la moyenne dans un pays, e ancor più le singole parti en 
deça, la moyenne, pays si sono rivelate l’elemento testuale in francese indicato come 
particolarmente problematico dal maggior numero di studenti (6). Analizzando le 
preconoscenze relative all’argomento, ossia se gli studenti abbiano dichiarato di aver 
seguito o meno le elezioni europee, e le risposte date a suddetta domanda emerge che 
 
1) 5 studenti hanno risposto correttamente. Tra questi: 
 
 1 studente non ha indicato questa parte come problematica e ha risposto 
correttamente sulla base del testo; 
 
 1 studente ha risposto bene alla domanda sulla base di informazioni contestuali, 
pur non avendo seguito le elezioni europee, e non ha indicato la frase come 
problematica; 
 
 3 studenti che hanno seguito le elezioni europee hanno sottolineato la frase e 
hanno risposto esattamente in base al contesto. 
 
2) 3 studenti hanno risposto indicando di non essere riusciti a trovare questa 
informazione a causa delle difficoltà linguistiche (k.A.). Tra questi: 
 
 2 studenti che hanno sottolineato la frase rilevante, ma hanno seguito le elezioni 
europee; 
 
 1 studente che ha seguito le elezioni europee e che non ha sottolineato nessun 
elemento testuale in nessuno dei due articoli. 
 
3) 1 studente ha sbagliato la risposta, nonostante abbia seguito le elezioni europee, e ha 
indicato la frase come di difficile comprensione. 
 
Su 9 studenti, dunque, 4 hanno avuto difficoltà di comprensione del testo significative 
e 4 hanno risposto correttamente grazie al contesto generale. 
In tal senso il modello EuroComRom avrebbe potuto facilitare la comprensione del testo 
attraverso i diversi setacci, come illustrato nella Tabella 2. 
Il Paese in questione è appunto la Polonia (Pologne): indipendentemente dalla 
comprensione o meno dell’esatto significato di “en deçà”, a questo punto è deducibile che 
la situazione della Polonia sia diversa rispetto a quella di Francia e Germania (France et en 
Allemagne), informazione sufficiente per poter rispondere correttamente alla domanda. 
Per quanto riguarda invece lo spagnolo, gli elementi più problematici per la 
maggioranza degli studenti (9) sono stati “apoyo a todas […] han logrado agotar”, tratti dal 
seguente paragrafo: “Por el momento lo que sí es seguro es que Emma Bunton, Geri Halliwell, Mel 
C y Mel B –Victoria Beckham descartó unirse al reencuentro pero ha mostrado su apoyo a todas sus 
 
2 Se il ritorno di partecipazione dei minori di 30 anni – spesso presentati fino a qui come piuttosto 
indifferenti alla causa europea – è notevole in Francia e in Germania, essa resta al di sotto della media in un 
Paese come la Polonia (traduzione letterale). 
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compañeras a través de las redes sociales – han logrado agotar las entradas para nueve de los trece 
conciertos”3. 
 
Tabella 2. Analisi di elementi in francese attravero EuroComRom 
 






En, in italiano in, appartiene al nucleo del lessico 
panromanzo (Klein, Stegmann, 1999: 126).   
deçà 
 
SSP / GP / 
LP   
 
La struttura morfologica e sintattica lascia dedurre che en 
deçà de la moyenne sia un sintagma preposizionale (Klein, 
Stegmann, 1999: 115-116), ma deçà risulta di difficile 
comprensione: sapere che in francese la ç si pronuncia [s] 
(ibidem) può forse facilitare la lettura, avvicinando il 
termine alla parola francese dessous, cioè sotto, che 
appartiene alla lista delle parole di profilo (ivi: 149), ma che 
si ritrova con significato traslato nel tedesco Dessous. 
Una conoscenza del lessico panromanzo può aiutare a 





Nelle lingue romanze la preposizione de, in questo caso 
preposizione articolata di genere femminile singolare, ha 





Il termine moyen appartiene alla lista di parole panromanze 
presenti in almeno 5 lingue ed è ricollegabile anche al 
tedesco Medium (Klein, Stegmann, 1999: 269). Trattandosi 
di una forma femminile (cfr. de la) il passaggio da “mezzo” 
a “media” è breve.   
dans un 
 
LP / EM / 
SSP 
 
L’articolo indeterminativo un appartiene sia al nucleo del 
lessico panromanzo (Klein, Stegmann, 1999: 45) sia agli 
elementi morfologici comuni alle lingue romanze (ivi: 123-
123). 
Dans assomiglia al verbo italiano “danzare”, ma il soggetto 
della frase è “elle”, non indicato dagli studenti come 
problematico, quindi per la terza persona singolare non ci 
si aspetta la desinenza –s (ivi: 129). 
Considerando, inoltre, la presenza di un altro verbo nella 
frase, reste, e le strutture sintattiche tipiche delle lingue 
romanze (ivi: 115-116) è possibile dedurre che dans un 
pays sia in realtà un sintagma preposizionale e che dans 





Parola ricollegabile al tedesco Belpaese, che può essere 
considerato un internazionalismo, e ai corrispettivi nelle 
altre lingue romanze: paese in italiano, país in spagnolo, in 
portoghese e in catalano.  
 
 
In particolare la frase “Victoria Beckham (…) ha mostrado su apoyo a todas sus compañeras a 
través de las redes sociales” è fondamentale per stabilire se il fatto che Victoria Beckham si sia 
 
3 Per il momento quello che è sicuro è che Emma Bunton, Geri Halliwell, Mel C e Mel B – Victoria Beckham 
rifiutò di unirsi al ritrovo però ha mostrato il suo appoggio a tutte le sue compagne attraverso le reti sociali 
– sono riuscite a esaurire i biglietti di nove dei tredici concerti (traduzione letterale). 
4 Per le abbreviazioni si veda il § 2. 
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espressa online contro la tournée corrisponda alle informazioni fornite dal testo. I risultati 
degli studenti sono stati i seguenti: 
 
1. 3 studenti hanno risposto correttamente, tra cui 
 
 1 studente con preconoscenze contestuali che ha indicato la parte del testo 
rilevante come non comprensibile; 
 
 1 studente che non ha indicato di avere o meno preconoscenze e non ha 
sottolineato la parte del testo rilevante; 
 
 1 studente che non ha sottolineato la parte del testo rilevante, non ha indicato di 
avere o meno preconoscenze contestuali, ma ha risposto esattamente in base al 
contesto generale. 
 
2. 3 studenti hanno risposto indicando di non essere riusciti a trovare questa 
informazione a causa delle difficoltà linguistiche (k.A.). Tra questi: 
 
 1 studente che conosceva il tema prima della lettura e che non ha sottolineato 
nessuna parte del testo; 
 
 2 studenti senza preconoscenze, i quali hanno sottolineato la parte del testo 
rilevante. 
 
3. 4 studenti hanno sbagliato la risposta. Tra questi: 
 
 1 studente che ha sottolineato la parte del testo rilevante e che non aveva 
preconoscenze contestuali; 
 
 1 studente che ha sottolineato la parte del testo rilevante, ma non ha indicato di 
avere o meno preconoscenze; 
 
 2 studenti che non hanno sottolineato la parte del testo rilevante per la risposta, 
avevano preconoscenze contestuali, ma non hanno comunque risposto 
correttamente. 
 
Su 10 studenti, quindi, 7 hanno avuto difficoltà di comprensione tali da indurre 
all’errore e 2 sono riusciti a rispondere correttamente grazie alle informazioni contestuali. 
Anche in questo caso i setacci avrebbero potuto facilitare la comprensione di su apoyo 
a todas sus compañeras, informazione fondamentale per rispondere alla domanda, così come 
dei verbi han logrado e agotar, che invece non risultano fondamentali per svolgere l’esercizio. 
 
Tabella 3. Analisi di elementi in spagnolo attraverso EuroComRom 
 




CF / EF 
/ GP 
 
Il gruppo –yo corrisponde all’italiano -ggio, quindi appoggio 
(Klein, Stegmann, 1999: 76), dal latino ad + podium, 
assimilazione che in italiano produce la geminazione della 
consonante p, assente in spagnolo (ivi: 76; 104-105).  
todas EM / LP Todo appartiene al nucleo lessicale panromanzo (Klein, 
Stegmann, 1999: 4): si tratta inoltre di una forma 
femminile (-a-) e plurale (-s) (ivi: 125).    
han logrado  
 
EM / SSP 
 
Il verbo haber è alla terza persona plurale, riconoscibile 
dalla presenza della nasale n (Klein, Stegmann, 1999: 130), 
mentre la desinenza -ado rimanda al participio passato (ivi: 
132): si tratta di una forma di passato prossimo (avere + 
participio passato) alla terza persona plurale, come 
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confermato anche dalla struttura sintattica della frase (ivi: 
115). Quest’informazione non è quindi essenziale per 
rispondere alla domanda, in cui si chiede un’informazione 





Si tratta di una forma di infinito, riconoscibile nelle lingue 
romanze per la presenza di una vocale tematica seguita da 
r (Klein, Stegmann, 1999: 128).  
 
A questo punto il lettore può quindi riconoscere apoyo a todas, letteralmente appoggio a 
tutte, e capire sia che si tratta della parte della frase rilevante per rispondere sia che 
l’affermazione dell’esercizio è falsa. 
Gli esempi presentati mostrano, dunque, come un’introduzione alle caratteristiche 
fonologiche, morfologiche, lessicali e sintattiche delle lingue romanze possa svolgere un 
ruolo di supporto molto vantaggioso nell’educazione all’intercomprensione.  
 
 
4.1.5. Uno sguardo all’approccio intercomprensivo 
 
L’ultima parte del questionario riguarda l’interesse degli studenti verso strategie 
intercomprensive. È innanzi tutto interessante notare che dei 15 studenti in questione 
 
 5 si aspettavano di capire i testi letti più di quanto credono di averli capiti, 
 6 si aspettavano di capire i testi letti tanto quanto pensano di averli capiti, 
 1 studente pensava che avrebbe capito meno, 
 1 studente non aveva aspettative e non si pone domande al riguardo, 
 2 studenti non hanno risposto a questa domanda, 
 
ma nonostante le diverse percezioni, 14 studenti su 15 avrebbero interesse ad 
approfondire la tematica dell’intercomprensione nelle seguenti modalità: 
 
Tabella 4. Modalità per l’apprendimento di strategie intercomprensive 
 
Modalità N. di studenti 
Corso specifico guidato 6 
Durante un altro corso che sto già frequentando 3 
Con molti esercizi pratici e poca teoria 5 
Con podcast 1 
Con video online 3 
Altro: con un’app 1 
Altro: con molta teoria 1 
Altro: in un crash-course dopo la fine dei corsi di lingua 1 
 
Ancora una volta è fondamentale notare la varietà delle proposte e delle esigenze sia 
nei formati che nei contenuti, così come l’esigenza di un apprendimento strutturato, 
necessità a cui ben risponde un approccio flipped e blended. Il fatto che tre studenti 
desiderino apprendere strategie intercomprensive durante un altro corso di lingua 
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suggerisce altresì l’utilità della creazione di materiale didattico da mettere a disposizione 
non solo degli studenti, ma anche dei docenti. 
Lo studente che dichiara di non aver interesse verso le strategie intercomprensive 
motiva la sua risposta sostenendo di non avere tempo per un altro corso e di voler 
“imparare una lingua propriamente”: se la prima difficoltà potrebbe essere risolta 
dall’offerta di materiale online utilizzabile con flessibilità, il secondo punto indica il 
bisogno di sensibilizzare gli studenti nei riguardi del significato e dei vantaggi di una 





Una delle sfide da accogliere per la diffusione di un approccio intercomprensivo, in 
linea con l’esigenza e il desiderio di promuovere una competenza plurilingue e la 
consapevolezza metalinguistica, è quella dell’ampliamento dei materiali didattici 
attualmente esistenti (Bonvino, Jamet, 2016: 20-21). 
Nell’ambito del progetto A casa nel mondo/In der Welt zu Hause dell’Istituto di 
Romanistica dell’Università RWTH di Aquisgrana, il presente lavoro propone e motiva la 
realizzazione di materiale didattico basato sul modello EuroComRom e adatto a un 
approccio flipped e alla modalità blended, da un lato riflettendo su considerazioni teoriche e 
dall’altro illustrando un esempio di riscontro ottenuto da 15 studenti universitari. 
Le risposte ricevute dagli studenti confermano la necessità di proporre strumenti 
didattici adatti a un pubblico con esigenze eterogenee in termini di  
 
 contenuti; 
 modi, luoghi e tempi di utilizzo; 
 necessità di guida, riscontro, interazione e cooperazione; 
 
ma comunque interessato ad approfondire il tema dell’intercomprensione. Un tale 
riscontro non sorprende se si considera il recente successo di brevi video e app che 
offrono contenuti linguistici, il che suggerisce da un lato l’interesse nei confronti dei temi 
proposti e dall’altro la necessità di innovare i formati più tradizionali. 
Analizzando attraverso il modello EuroComRom gli elementi testuali di difficile 
comprensione per la maggioranza degli studenti, risulta inoltre evidente come 
l’approfondimento di temi legati alla Sprachwissenschaft, cioè alla linguistica, possa favorire 
la deduzione del significato di un testo. 
I dati illustrati in questa sede vengono considerati come esemplificativi piuttosto che 
esaustivi e devono essere sicuramente integrati con un’ulteriore analisi che permetta di 
approfondire: 
 
a. quale sia il riscontro ottenuto da studenti (1) di altri corsi di lingua (2) di facoltà con 
un focus linguistico (3) non iscritti a un corso di lingua, con particolare attenzione ad 
affinità e diversità; 
 
b. in che modo gli elementi testuali identificati di volta in volta dagli studenti come 
problematici ostacolino la comprensione del testo e come tali difficoltà possano essere 
superate attraverso un’introduzione al modello dei sette setacci. 
 
Si tratta appunto di una sfida il cui fine ultimo è quello di trovare il modo più adatto a 
sensibilizzare e a formare al plurilinguismo e alla consapevolezza metalinguistica, senza 
mai dimenticare chi siano i destinatari. 
 
 
© Italiano LinguaDue, n. 2. 2020.       F. Capacchietti, A casa nel mondo: riflessioni su una didattica 






Balboni P. E. (2011), “L’insegnamento dell’italiano nel mondo: quale futuro?”, in Álvarez 
D., Chardenet P., Tost M. (a cura di): L’intercompréhension et les nouveaux défis pour les 
langues romanes, Union Latine, Agence universitaire de la Francophonie, Paris, pp. 
57-69. 
Bonvino E., Jamet M-C. (2016), “Storia, strategie e sfide di una disciplina in espansione”, 
in Bonvino E., Jamet M-C. (a cura di), Intercomprensione: lingue, processi e percorsi, SAIL 
Edizioni Ca’ Foscari, Venezia, pp. 7-26. 
Bonvino E., Cortés Velásquez D. (2016), “Il lettore plurilingue”, in LEND. Lingua e nuova 
didattica, 4, pp. 111-130. 
De Carlo M. (2011), Intercomprensione e educazione al plurilinguismo, Wizarts, Porto 
Sant’Elpidio. 
Evenou G. (2016), “L’intercompréhension entre langues romanes, levier d’un dialogue 
interculturel respectueux de la diversité linguistique”, in Hermès, La Revue, 75, 2, pp. 
68-77. 
Gooskens C. (2007), “The Contribution of Linguistic Factors to the Intelligibility of 
Closely Related Languages”, in Journal of Multilingual and Multicultural Development, 28, 
6, pp. 445-467. 
Haugen E. (1966), “Semicommunication: The language Gap in Scandinavia”, in Sociological 
Inquiry, 36, 2, pp. 80-97. 
Klein H. G., Reissner C. (2003), EuroComRom: Die historischen Grundlagen der romanischen 
Interkomprehension, Shaker Verlag, Aachen. 
Klein H. G., Stegmann T. (eds.) (1999), EuroComRom - die sieben Siebe: romanische Sprachen 
sofort lesen können, Shaker Verlag, Aachen. 
Kellerman E. (1987), Aspects of Transferability in Second Language Acquisition, Katholieke 
Universiteit Nijmegen, Nijmegen. 
Maglioni M., Biscaro F. (2014), La classe capovolta. Innovare la didattica con la flipped classroom, 
Erickson, Trento. 
Reinmann-Rothmeier G. (2003), Didaktische Innovation durch Blended Learning. Leitlinien 
anhand eines Beispiels aus der Hochschule, Huber, Bern. 
Ringbom H. (1987), The role of the first language in foreign language learning, Multilingual Matters, 
Clevedon. 
Ryan R. M., Deci E. L. (2000), “Intrinsic and extrinsic motivations: Classic definitions and 







Accademia della Crusca (2014), Minacciata la chiusura dei corsi di laurea in italianistica 




Apple (2019), Apple-store Vorschau:  
https://apps.apple.com/de/app/duolingo/id570060128. 
 
                                                                                                
© Italiano LinguaDue, n. 2. 2020.       F. Capacchietti, A casa nel mondo: riflessioni su una didattica 




Consiglio d’Europa (2018), Plurilingual and intercultural education: Definition and Founding 
Principles:   
https://www.coe.int/en/web/platform-plurilingual-intercultural-language-
education/the-founding-principles-of-plurilingual-and-intercultural-education.
       
Cortelazzo M. A. (2015), “La lingua italiana rischia di sparire piano piano dalle università 




Delonge A., Karbach T. (2015), “RWTH: Am Ende sagt die Romanistik adieu”, in 




Gasperetti M. (2014), “L’italiano è la quarta lingua più studiata nel mondo”, in Corriere 




Kultusministerkonferenz (2001), Fachspezifische Bestimmungen für die Magisterprüfung mit 
Romanistik als Haupt- und Nebenfach: 2001_10_11-Magister-Romanistik.pdf.  
 
Lapiccirella M. F. (2016), “Italiano quarta lingua più studiata al mondo: cifre e 

























© Italiano LinguaDue, n. 2. 2020.       F. Capacchietti, A casa nel mondo: riflessioni su una didattica 







© Italiano LinguaDue, n. 2. 2020.       F. Capacchietti, A casa nel mondo: riflessioni su una didattica 






© Italiano LinguaDue, n. 2. 2020.       F. Capacchietti, A casa nel mondo: riflessioni su una didattica 






© Italiano LinguaDue, n. 2. 2020.       F. Capacchietti, A casa nel mondo: riflessioni su una didattica 






© Italiano LinguaDue, n. 2. 2020.       F. Capacchietti, A casa nel mondo: riflessioni su una didattica 







© Italiano LinguaDue, n. 2. 2020.       F. Capacchietti, A casa nel mondo: riflessioni su una didattica 







© Italiano LinguaDue, n. 2. 2020.       F. Capacchietti, A casa nel mondo: riflessioni su una didattica 







© Italiano LinguaDue, n. 2. 2020.       F. Capacchietti, A casa nel mondo: riflessioni su una didattica 
dell’intercomprensione in modalità blended 
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